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Mikrodidaktische Planungen von Trainerinnen und 
Trainern in der betrieblichen Weiterbildung
Tim Stanik 
1. Einleitung
Die betriebliche Weiterbildung ist nach wie vor ein eher vernachlässigtes For-
schungsfeld der Berufs- und Wirtschaftspädagogik (vgl. Meyer & Elsholz
2009). Der Fokus richtet sich vornehmlich auf die berufliche Erstausbildung 
und insbesondere auf die berufsschulischen Unterrichtspraxen (z. B. Minna-
maier, Hermkes & Mach 2015) sowie auf die Professionalitätsentwicklung der 
Lehrkräfte (vgl. z. B. Kalisch & Kaiser 2019). 
In Anschluss an Elsholz (2012) wird mit der vorliegenden Studie insofern 
eine berufs- und wirtschaftspädagogische Perspektive auf betriebliche Weiter-
bildungen gerichtet, als Unterrichtsvorbereitungen bzw. mikro-didaktische 
Planungen von Trainerinnen und Trainern (TuT) zum Gegenstand einer explo-
rativen Analyse gemacht werden. Dass nicht die Trainings selbst, sondern die 
vorbereitenden Planungen untersucht werden, lässt sich u. a. damit begründen, 
dass diese die Voraussetzung für jede professionelle Lehr- bzw. Unterrichtstä-
tigkeit sind (Peterßen 2000). Aufgrund fehlender Curricula und verbindlicher 
Lehrbücher in der betrieblichen Weiterbildung scheinen Trainingsplanungen 
außerdem besonders relevant. Des Weiteren sind sie ein potentieller Ort, an
dem pädagogische und betriebliche Handlungslogiken (vgl. Harney 1998) zu
verhandeln sind. Zudem kann hierüber ein Zugang zu den pädagogischen Ide-
alen und Auffassungen der Lehrenden eröffnet werden (vgl. Clark & Yinger 
1980). 
Mit TuT wird eine Lehrendengruppe untersucht, die häufig als Betriebs-
externe auf Basis von Werks- und Honorarverträgen mit der Durchführung der 
Weiterbildungsmaßnahmen betraut und somit als ein Schlüsselfaktor der be-
trieblichen Weiterbildungsqualität zu betrachten ist (vgl. Krekel & Beicht
1995). Es liegen bislang nur wenige empirische Befunde über das Personal der 
betrieblichen Weiterbildung und der dort tätigen Lehrenden vor (vgl. Käpplin-
ger & Lichte 2012). Der WB-Monitor zeigte, dass fast zwei Drittel der Leh-
renden, die im Weiterbildungssegment „privater Markt“ tätig werden, einen 
akademischen Abschluss haben, von denen knapp 15% einen pädagogi-
schen/erziehungswissenschaftlichen Studienabschluss vorweisen können (vgl.










   
 
 









   
 
 
dass 18% der dort befragten TuT über eine pädagogische Qualifikation verfü-
gen, wobei der Großteil (über 80%) eine Trainerausbildung absolviert hat (vgl. 
Fuchs 2011). Ein Aspekt dieser Ausbildungen ist die Trainingsplanung (vgl. 
Wißhak & Holdinger 2015). Neben den Trainerausbildungen wird in der Stu-
die von Bonnes und Hochholdinger (2016) auch informellen Lernprozessen
eine zentrale Bedeutung zugemessen, um die notwendigen Trainingskompe-
tenzen zu erwerben. Vor der Prämisse, dass es für die Planungen von Trainings
professionellen Wissens sowohl in Form von Fachwissen, fachdidaktischen,  
pädagogisch-psychologischen (vgl. Baumert & Kunter 2006) als auch techno-
logischen, pädagogischen Wissens (vgl. Koehler & Mishra 2008) bedarf, stellt 
sich die Frage, wie Lehrende in diesem formal wenig professionalisierten Feld 
den didaktischen Anforderungen begegnen und auf welche Konzepte oder
Strategien sie dabei zurückgreifen. So eröffnet die empirische Analyse von 
Trainingsplanungen Zugänge zur Dimension der „Teachers’ thought proces-
ses“ (Clark & Peterson 1986), in der professionelles Wissen und subjektive 
Theorien (vgl. Groeben, Wahl, Schlee & Schlee 1988) ihren Ausdruck finden. 
Zunächst wird das untersuchte Phänomen der mikrodidaktischen Planung 
definiert (2.), und es werden ausgewählte Befunde zur schulischen Unterrichts- 
bzw. zur außerschulischen Kursvorbereitung skizziert. Hieraus werden die for-
schungsleitenden Fragestellungen abgeleitet und das qualitative Forschungs-
design begründet (3.). Nach der Darlegung zentraler Ergebnisse (4.), bei der
Planungsmotive und -phänomene rekonstruiert werden, schließt der Beitrag
mit einem Fazit, in dem drei Ebenen der Trainingsplanung unterschieden so-
wie Anschlussmöglichkeiten für weitere Forschungen aufgezeigt werden (5.). 
2. Mikrodidaktisches Planungshandeln 
In Anlehnung an das Mehrebenenmodell der betrieblichen Weiterbildungsent-
scheidungen wird mit den Trainingsplanungen eine spezifische Form mikrodi-
daktischen Handelns untersucht (vgl. Käpplinger 2016). Gegenstandtheore-
tisch lassen sich unter Unterrichtsvorbereitungen bzw. unter mikrodidakti-
schen Planungen alle vorausgehenden Maßnahmen verstehen, die institutionell 
gerahmte Vermittlungsprozesse im Vorfeld strukturieren (vgl. Gassmann 
2013). Präskriptive didaktische Modelle sowohl der schulischen Unterrichts-
planung (vgl. Übersicht bei Jank & Meyer 2002) als auch erwachsenenpäda-
gogische Konzepte der Kursplanung (vgl. z. B. Schlutz 2006) entwerfen diese 
mit Hilfe komplexer Strukturmodelle, in denen didaktische Entscheidungsfel-
der (Lernziele, Lerninhalte, Methoden, Medien, Lernräume), gesellschaftliche 
und institutionelle Kontextfaktoren sowie Selbstverständnisse der Akteure be-
nannt und deren Interdependenzen aufgezeigt werden. Wenngleich Unter-






























Lehramtsausbildung, ist und eine Vielzahl an didaktischen Handreichungen 
sowohl für die Schule als auch für die Weiterbildung existieren, liegen hierzu 
vergleichsweise wenig empirische Erkenntnisse vor, sodass die „Bedeutung 
des Planens unverhältnismäßig reduziert“ (Wernke & Zierer 2017, 8) werde. 
2.1 Befunde zu Unterrichtsvorbereitungen in der Schule
Studien der US-amerikanischen Unterrichtsforschung zeigen, dass die Planung 
der Lerninhalte, Unterrichtsmethoden und die Vorbereitung der Unterrichts-
materialien zentral sind, wohingegen die Planung von Lernzielen eine unter-
geordnete Rolle zu spielen scheint (vgl. Shavelson & Stern 1981). Didaktische 
Modelle der Unterrichtsplanung werden dabei kaum hinzugezogen (vgl. John 
1991; Tebrügge 2001; Seifried 2009), wenngleich auch gezeigt werden konnte, 
dass die Nutzung von eklektischen Planungsmodellen bei Lehramtsstudieren-
den dazu führt, sich intensiver mit Lernzielen und der zu unterrichtenden Ler-
nendengruppe auseinanderzusetzen (vgl. Werner, Wernke & Zierer 2017). 
Auch Lehrpläne haben lediglich eine orientierende Funktion. So konnte 
am Beispiel einer Unterrichtsreihe zur ökonomischen Bildung gezeigt werden, 
dass ein Drittel der Lehrpersonen den Lehrplan gar nicht bei ihren Unterrichts-
planungen berücksichtigt und die übrigen zwar die hinterlegten Lerninhalte 
aufgreifen, aber von den dort festgelegten Lernzielen abweichen (vgl. Brink-
mann-Herz 1984). Keine eindeutigen Befunde liegen darüber vor, inwiefern 
Unterrichtsplanungen an den Schüler*innen orientiert sind. In den Studien von 
Yinger (1980), Bromme (1981) und Haas (1998) spielen sie beispielsweise 
keine Rolle, wohingegen Sardo-Brown (1990) zeigen konnte, dass erfahrene 
Lehrer*innen die Interessen und Fähigkeiten der Schüler*innen bei ihren Un-
terrichtsplanungen berücksichtigen.  
Insbesondere die Bedeutung der Lehrerfahrungen konnte in einer Reihe 
von Vergleichsstudien belegt werden. So planen Novizen z. B. eher einzelne 
Unterrichtsstunden als Unterrichtseinheiten und entwerfen häufiger schriftli-
che, detaillierte Unterrichtsentwürfe als ihre erfahrenen Kolleg*innen (vgl. 
Borko & Livingston 1989). Seifried (2009) kann für (angehende) Lehrkräfte 
an kaufmännischen Schulen nachweisen, dass die Planung der Lernziele zu-
gunsten der Lerninhalte mit fortschreitender Lehrerfahrung an Bedeutung ge-
winnt. Berger und Aprea (2014) unterscheiden in ihrer Studie zwei Typen der 
Unterrichtsvorbereitung, die zielorientierte und handlungsorientierte Planung, 
und setzten diese in Bezug zu den planungsüberzogenen Überzeugungen von 
angehenden Lehrpersonen der beruflichen Bildung. Es konnte sowohl ein po-
sitiver Zusammenhang zwischen pädagogisch-didaktischen Motiven mit ziel-
orientierten Planungen als auch zwischen den Nutzenerwartungen von Unter-




   
  






     
 
   
 
 






    
 





    
  
Dass Unterschiede in Unterrichtsplanungen sich tatsächlich auf Lehrerfah-
rungen zurückführen lassen, zeigt eine Längsschnittstudie, in der Lehramtsan-
wärter*innen aus unterschiedlichen Fächern zwei Jahre begleitet worden sind.
Die Planungen wurden zunehmend gröber, sodass die Vorbereitung von Un-
terrichtseinheiten und nicht mehr von einzelnen -stunden im Vordergrund 
stand (vgl. Mutton, Hagger & Burn 2011). Daneben haben die Unterrichtsfä-
cher einen Einfluss auf die Unterrichtsvorbereitungen. So bevorzugen z. B. an-
gehende Mathematiklehrer*innen eher instruktive Lehrmethoden als Lehr-
amtsstudierende des Fachs Erdkunde (vgl. John 1991). Ein zentraler Aspekt
der Planung von Mathematiklehrer*innen ist außerdem die Auswahl von 
Übungsaufgaben aus den Lehrbüchern (vgl. Bromme 1981), wohingegen für 
Lehrpersonen im Fach Physik die Vorbereitung der Experimente eine zentrale 
Rolle einnimmt (vgl. Stender 2014). Die Relationierung von Schülervorrauset-
zungen bei der Planung von Unterrichtsaufgaben („didaktische Adaptivität“) 
konnte als Teilfacette der Planungskompetenz von Lehrenden modelliert und 
anhand von schriftlichen Unterrichtsplanungen gemessen werden. So ließ sich
ein positiver Zusammenhang zwischen dieser Facette von Planungskompetenz 
und einer konstruktivistischen Orientierung der Lehrenden nachweisen (Kö-
nig, Buchholtz & Dohnen 2015). 
2.2 Befunde zu Kursplanungen in der Erwachsenen-/Weiterbildung 
Mikrodidaktisches Planungshandeln von Lehrenden der betrieblichen Weiter-
bildung ist zwar nicht explizit untersucht worden, es haben sich aber zwei Stu-
dien der Erwachsenenbildungsforschung mit den Kursvorbereitungen der Leh-
renden auseinandergesetzt. Außerdem kommt eine weitere Studie zu dem Be-
fund, dass TuT den Trainingsvorbereitungen einen hohen Stellwert beimessen, 
um den Lerntransfer ihrer Trainings zu sichern. 
Haberzeth (2010) rekonstruiert, dass Lehrende in der Erwachsenenbildung
Inhalte zum Thema ‚Lernen‘ u. a. mit Hilfe von sach- und erfahrungsbezoge-
nen Strategien aufbereiten, indem sie Lerninhalte danach auswählen, ob diese 
methodisch gut vermittelbar und anschlussfähig an die Erfahrungen der poten-
ziellen Teilnehmenden sind.
Ein zentrales Ergebnis einer Studie über die subjektiven Wissenskonzep-
tionen von Lehrenden der Erwachsenenbildung ist die Unterscheidung zwi-
schen „Fachexperten“ und „Methodenexperten“. Während erstere es als ihre 
Aufgabe betrachten, Sachwissen mit Hilfe lehrzentrierter Unterrichtsmethoden 
zu vermitteln, wollen die „Methodenexperten“ einen Rahmen schaffen, damit 
bei den Teilnehmenden Lern- und Bildungsprozesse initiiert werden (vgl. Hof 
2001). Dass die didaktischen Planungen auch von den auftraggebenden Orga-
nisationen beeinflusst werden, legen weitere Befunde der beiden Studien nahe. 
















    
  




    
 
  
organisationalen Selbstverständnisse der Weiterbildungseinrichtungen Ein-
fluss auf die jeweiligen Unterrichtskonzeptionen (vgl. Hof 2001). Außerdem
erwarten die Auftraggeber in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung Nach-
weise über zielgerichtete Trainings (vgl. Haberzeth 2010). Neben den Lernvo-
raussetzungen und den Arbeitsumgebungen der Teilnehmenden sichern insbe-
sondere die Gestaltungen der Trainings einen erfolgreichen Lerntransfer (vgl. 
zur Übersicht Hutchins 2009). Eine qualitative Interviewstudie mit TuT der
beruflich-betrieblichen Weiterbildung zeigt, dass diese neben den Gestaltun-
gen der Trainings auch den Aktivitäten vor den Veranstaltungen (z. B. Auf-
tragsklärung mit den Unternehmen, eine an den Betrieb und Teilnehmenden 
angepasste Trainingskonzeption) eine zentrale Bedeutung für den erfolgrei-
chen Lerntransfer beimessen (vgl. Barth & Holdinger 2018). 
2.3 Zwischenfazit 
Unter Berücksichtigung der didaktischen Modelle und der empirischen Be-
funde, sollten im Rahmen von Unterrichtsvorbereitungen bzw. von mikrodi-
daktischen Trainingsplanungen Entscheidungen über Inhalte, Methoden/Me-
dien, Lernziele, Sozialformen, zeitliche Abfolgen getroffen werden. Diese 
werden durch Lehrerfahrung, das Selbstverständnis der Lehrenden und durch 
Unterrichtsfächer bzw. durch Trainingsinhalte beeinflusst. Wenngleich die 
empirischen Befunde erste Hypothesen bezüglich des mikrodidaktischen Pla-
nens von Trainings in der betrieblichen Weiterbildung erlauben, bedarf es zu-
nächst explorativer qualitativer Untersuchungen, um sich folgenden Fragestel-
lungen zu nähern: Wie planen Trainerinnen und Trainer in der betrieblichen
Weiterbildung ihre Trainings? Welche didaktischen Entscheidungen werden 
getroffen? Inwiefern werden diese Entscheidungen miteinander relationiert?
Während die ersten beiden Fragen eine deklarative Ebene der Trainings-
vorbereitung fokussieren, zielt die dritte drauf ab, die wechselseitigen Bezie-
hungen zwischen einzelnen didaktischen Planungsaspekten in den Blick zu 
nehmen und aufzuzeigen, wie diese sich gegenseitig bedingen und zueinander 
in Bezug gesetzt werden. 
3. Untersuchungsdesign 
An den Continuing Vocational Training Survey anschließend wurden aus-
schließlich mikrodidaktische Planungen von organisierten Lehr-/Lernprozes-
sen betrachtet, die sich an Mitarbeitende von Betrieben richten, die außerhalb 



















    
   
    
 
   
     
   





   
  
    
nanziert werden. Mit Trainings wird ein spezieller Typ von Lehrveranstaltun-
gen untersucht, der nicht vornehmlich die Vermittlung von Sachwissen (z. B. 
Führungstheorien), sondern Änderungen im Verhalten oder der Einstellungen 
der Teilnehmenden (z. B. Führungsverhalten) zum Ziel hat. Trainings operie-
ren unter den Prämissen, dass sowohl richtige Handlungsweisen existieren als
auch dass diese kursförmig zu vermitteln sind (vgl. Hof 2001). 
3.1 Sample der Studie 
Für die Zusammenstellung eines Untersuchungssamples sollten mit Blick auf 
die empirischen Befunde TuT mit unterschiedlichen Lehrerfahrungen berück-
sichtigt werden, die aber vergleichbare Trainingsinhalte anbieten. Aufgrund 
der nicht standardisierten Zugangswege zur Trainingstätigkeit sind außerdem
TuT mit unterschiedlichen Qualifikationen einzubeziehen. 
Tab. 1: Untersuchungssample 
m/w Alter Status Qualifikation Lehrerfahrung
(in Jahren)
T1 m 55 freiberuflich Dipl. Psychologie 25
T2 m 53 freiberuflich Dipl. Soziale Arbeit (FH) 21 
T3 w 33 festangestellt Kommunikationswissen 2 
(BA, MA)
T4 w 54 freiberuflich Lehramt (Anglistik, Sport) 27
T5 w 48 freiberuflich Einzelhandelskauffrau (IHK) 19
T6 w 48 festangestellt Rhetorik, Kulturwissenschaft, 
Romanistik (M.A.) 
11
T7 w 59 freiberuflich Dipl. Pädagogik 37
K1 w 27 freiberuflich Lehramt (Wirtschaft, 
Mathematik, DaF) 
0,5 
K2 m 63 freiberuflich Philosophie (M.A.) 35
Quelle: eigene Darstellung
Das Sample der Studie setzt sich aus 5 selbständigen Lehrenden und 2 festan-
gestellten betrieblichen Weiterbildnerinnen zusammen. Die befragten TuT bie-
ten Trainings zu vergleichbaren Themen (z. B. Führung, Team-, Persönlich-
keitsentwicklung) an. Die vier selbstständigen TuT (T1, T2, T5, T7) werden
als Freiberufler*innen für unterschiedliche Unternehmen und T4 wird als so-
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genannte ‚Feste Freie‘ ausschließlich im Auftrag eines Weiterbildungs-anbie-
ters tätig. Die festangestellte Interviewpartnerin T6 arbeitet als Personalent-
wicklerin in einem Großunternehmen, und T3 ist als Referentin einer Weiter-
bildungsakademie eines Wirtschaftsverbandes tätig. Beide führen auch Trai-
nings durch, haben aber mit zwei bzw. elf Jahren deutlich weniger Lehrerfah-
rungen (Ø 23 Jahre) und weniger Trainingstage pro Jahr als die selbstständigen
TuT des Samples. Alle TuT des Samples haben Trainerfortbildungen und bis
auf T5 haben alle ein Studium absolviert, davon drei ein pädagogisches/erzie-
hungswissenschaftliches Studium (T2, T4, T7). 
Außerdem wurde eine nebenberuflich Lehrende (K1), die Deutsch als 
Fremdsprache an einer Volkshochschule unterrichtet, und ein weiterer Freibe-
rufler (K2), der Kurse zu philosophischen Themen für konfessionelle Weiter-
bildungsanbieter anbietet, ins Sample aufgenommen. Hierbei handelt es sich 
insofern um eine minimale Kontrastierung, als diese Lehrenden andere The-
men – kursförmig im Auftrag von Anbietern der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung – planen bzw. durchführen. 
3.2 Datenerhebung und -auswertung 
Planungen von Unterricht sind insofern kognitive Entscheidungsprozesse, als 
Voraussetzungen bei den Lernenden antizipiert, Lerninhalte, -ziele und räum-
liche Kontextbedingungen berücksichtigt werden und durch das pädagogische
Wissen, Erfahrungen und Überzeugungen der Lehrenden beeinflusst werden.
Diese bewussten Entscheidungen werden mit zunehmender Lehrerfahrung in 
mentale Skripte überführt (vgl. Borko, Roberts & Shavelson 2008). Mikrodi-
daktische Planungen sind aus diesen Gründen auch nicht mit Hilfe von Be-
obachtungen zu erfassen und schulische Unterrichtsplanungen werden häufig
mit der Methode des lauten Denkens erhoben. Hierbei ist jedoch strittig, in-
wiefern hinreichende Artikulationsmöglichkeiten bei den Befragten zur Ver-
fügung stehen, um solche komplexen, kognitiven Prozesse während ihres Han-
delns zu versprachlichen (vgl. Konrad 2010). So merken Shavelson und Stern 
(1981) an, dass, nur weil Lehrer*innen in den Darstellungen ihrer Unterrichts-
planungen nicht explizit über Lernziele sprechen, dies nicht bedeute, dass diese 
nicht doch ihre Planungen beeinflussen. Aufgrund dieser methodologischen 
Probleme wurden die Daten der vorliegenden Studie mit Hilfe problemzen-
trierter Interviews erhoben (vgl. Witzel 2000). Um dennoch möglichst unvor-
eingenommene Beschreibungen der Trainingsplanungen zu erhalten, sind die
Interviewten zunächst gebeten worden zu beschreiben, wie sie ihre Trainings 
planen bzw. wie sie ihr letztes Training geplant haben. Erst im Anschluss sind 
Rückfragen zu didaktischen Entscheidungsfeldern (Inhalte, Methoden, Lern-
ziele, Medien etc.) gestellt worden. Weitere Nachfragen bezogen sich u. a. auf 









    
   
 
   
   
 




   
 
 
nicht die Trainingsplanungen, sondern Selbstbeschreibungen über die Trai-
ningsvorbereitungen erfasst. 
Die transkribierten Interviews wurden mit Hilfe der Kodierstrategien der 
Grounded Theory analysiert. Der Prozess des offenen Kodierens wurde durch 
die Fragestellungen geleitet, welche Handlungs- und Entscheidungsprobleme 
im Rahmen der Trainingsplanungen angesprochen und wie diese gelöst wer-
den. Anschließend sind die hieraus induktiv entwickelten Codes zu Konzepten 
„höherer Ordnung“ bzw. zu Phänomenen verdichtet und in ihren Eigenschaf-
ten im Prozess des axialen Kodierens mit Hilfe des sogenannten Kodierpara-
digma dimensionalisiert worden. Dabei wurde zwischen Kontextfaktoren, 
Strategien, ursächlichen, intervenierenden Bedingungen und Konsequenzen 
der einzelnen Planungsphänomene differenziert (vgl. Strauss & Corbin 1996). 
4. Motive und Phänomene der Trainingsplanung 
4.1 Motive der Trainingsplanung 
Alle Befragten geben an, ihre Trainings zu planen und auch schriftliche Trai-
ningskonzepte zu erstellen. Es lassen sich dabei feldbezogene von persönli-
chen und didaktischen Motiven unterscheiden. So erwarten die auftraggeben-
den Unternehmen in der Regel die Vorlage einer schriftlichen Trainingspla-
nung. In zwei Fällen fungieren die Planungen auch als eigenständiges Produkt, 
um es an Unternehmen oder an andere Lehrende zu verkaufen (T1, T5). Die 
drei Freiberufler T1, T2, T3 geben an, dass sie die Planungen auch als Marke-
tinginstrument nutzen, in dem sie diese auf ihre Homepages einstellten, um
darüber Trainingsanfragen zu generieren. Die festangestellte Personalentwick-
lerin T6 und der Freiberufler T1 planen ihre Trainings auch, um mit deren Um-
setzungen andere TuT zu beauftragen. Unter die als persönlich kategorisierten 
Motive lassen sich der Abbau von Unsicherheiten (T3, T6) oder Verweise da-
rauf, dass man ein „strukturierter Typ sei“ (T1, T2), subsumieren. Wenn die 
Planungen didaktisch begründet werden, steht neben der Relationierung von 
didaktischen Entscheidungsfeldern (z. B. die Erreichung von Trainingszielen 
mit bestimmten Methoden), insbesondere die Einhaltung der zeitlichen Vorga-
ben, die Gewährleistung eines abwechslungsreichen Trainingsablaufs und der 







    
  








   
   
 
    
   
  
 







4.2 Mikrodidaktische Phänomene der Trainingsplanung 
Insgesamt konnten übergreifend drei Phänomene der Trainingsplanung 
mit Hilfe der Interviews rekonstruiert werden: die Klärung des Trainingsauf-
trages, die Auswahl/Planung der Trainingsinhalte und die Planung der Ver-
mittlungsmethoden. 
Bis auf die festangestellte Personalentwicklerin (T6) geben alle TuT an, 
dass ihre Trainingsplanungen mit einem Vorgespräch mit den auftraggebenden 
Unternehmen beginnen. Dieser Aspekt wird von den beiden Kontrastfällen 
(K1 und K2) nicht erwähnt. Sie hatten nur einmal Kontakt mit den Vertre-
ter*innen der Weiterbildungseinrichtungen, um dort lehrend tätig zu werden.
Im Zentrum der Vorgespräche mit den Betrieben steht die Klärung des Trai-
ningsauftrages. Diese erfolgt im Rahmen von nicht vergüteten Meetings mit 
den Personal- und/oder Weiterbildungsverantwortlichen der Unternehmen. 
Ursächliche Bedingungen sind zum einen die Erwartungen der Betriebe an 
möglichst individualisierte Trainings. Zum anderen habe man die Erfahrung 
gemacht, dass die angefragten Trainingsthemen zu unspezifisch seien (T1, T3, 
T7), dass man häufig andere Trainingsinhalte unter die Themen subsumiere
(T1, T2, T3) oder dass sich Bedarfe der Teilenehmer*innen von denen der Un-
ternehmen unterscheiden (T1, T3). Ein weiterer zentraler Gesprächspunkt ist
die Sicherung des Lerntransfers, der häufig von den Betrieben nicht bedacht
werde. Die verfolgten Strategien sind aushandelnd, da hier Trainingsthemen, 
Ziele der Trainings vor dem Hintergrund der Zielgruppen, der zeitlichen Rah-
menbedingungen und der eigenen Trainerexpertise geklärt werden. Zuweilen 
werden die Gespräche auch auf die potenziellen Teilnehmer*innen ausgewei-
tet, um deren Bedarfe zu erfassen (T1, T3, T4). Intervenierende Bedingungen
sind, ob es sich um einen Erst- oder Folgeauftrag für den Betrieb handelt, ob 
Verantwortlichkeiten für Weiterbildungen in den Betrieben geklärt sind und 
inwiefern hier bereits makrodidaktische Entscheidungen getroffen worden 
sind. Wird der Trainingsauftrag erteilt, werden die hier ausgehandelten Trai-
ningsthemen und -ziele zu ursächlichen Bedingungen, und die Rahmenbedin-
gungen (Zielgruppe, zeitlicher Umfang) fungieren als intervenierende Bedin-
gungen für die weiteren Planungsprozesse. 
Danach erfolgt die Auswahl/Planung der Trainingsinhalte durch die TuT. 
In diesem Zusammenhang werden auch Lernziele angesprochen, wenngleich
diese häufig mit den Lerninhalten gleichgesetzt oder sehr allgemein als Ver-
mittlung von Handlungswissen oder mit dem Anstoßen von Reflexionsprozes-
sen beschrieben werden: „is ja das Ziel nen Prozess anzuregen ne gewisse 
Selbstreflektion“ (T4). Lediglich T1 unterscheidet in seinen Darstellungen
zwischen kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lernzielen. Die Stra-
tegien der Ermittlung der Trainingsinhalte sind nicht systematisch, sondern 
lassen sich als assoziativ charakterisieren. Lerninhalte werden vornehmlich im





   
 





   
  
  














   
       
  
   
 
 
Konsultationen von Fachliteratur, eigene Seminarbesuche oder der Austausch
mit Kolleg*innen. Die erfahrenen TuT (T1, T2, T5, T7) bedienen sich zudem
Copy und Paste Strategien, indem Inhalte aus zurückliegenden Trainings über-
tragen werden. Intervenierende Bedingung ist sowohl das eigene Fachwissen 
als auch der Anspruch, nur jene Inhalte zu vermitteln, die für Teilnehmer*in-
nen relevant sind bzw. unmittelbare Bezüge zu ihren beruflichen Aufgaben ha-
ben. So werden auch Fragen oder Fallbeispiele überlegt, um Lerninhalte mit 
den Tätigkeitsfeldern der Teilnehmenden in Beziehung setzen zu können (T2, 
T5, T6, T7). Daneben nehmen Vorgaben der Unternehmen (z. B. bereits etab-
lierte Kompetenzmodelle) oder antizipiertes Vorwissen der Zielgruppen (z. B. 
erfahrene Führungskräfte kennen bereits Führungstheorien (T4)) Einfluss auf 
die Auswahl der Lerninhalte. Die Reduktion der Lerninhalte ist weniger didak-
tisch orientiert (vgl. Lehner 2013), sondern erfolgt primär strukturell über die 
zur Verfügung stehenden Trainingszeiten. Im Vergleich zu den beiden Kon-
trastfällen, werden die Kursinhalte von der DaF Lehrenden (K1) dem Lehrbuch 
entnommen, und der Kursleiter im Bereich Philosophie (K2) plant lediglich 
Themen (z. B. „Was ist Gerechtigkeit?“ oder „Was heißt ein erfülltes Le-
ben?“), um hierüber mit seinen Teilnehmenden ins Gespräch zu kommen. Die
Konsequenz der Planung bzw. der Auswahl der Lerninhalte ist die Verschrift-
lichung eines thematischen Strukturplans. Außerdem werden die Lerninhalte 
zu den ursächlichen Bedingungen für die Planungen der Vermittlungsmetho-
den.
Die Planung der Vermittlungsmethoden wird von allen Befragten als zent-
raler Aspekt der Trainingsplanung beschrieben. Die ursächlichen Bedingungen 
sind die zuvor getroffenen Entscheidungen, da Methoden z. B. dazu dienen
sollen, Lerninhalte gemäß der Trainingsziele zu vermitteln („Hilft die Methode 
zur reinen Erkenntnis oder zur Erweiterung von Handlungskompetenz?“ (T2)). 
Zudem werden sie dazu genutzt, um einzelne Lerninhalte zu Trainingsblöcken 
zusammenzufassen. Mit der Planung der Vermittlungsmethoden soll außerdem
der Lerntransfer der Trainings ermöglicht bzw. gesichert werden. So werden 
Transferübungen mit hohem Anwendungsbezug in Form von Plan-, Rollen- 
und Fallbeispielen geplant, oder es werden Reflexionsaufgaben vorbereitet, die 
in Partnerarbeiten zu bearbeiten sind (T2, T4, T5, T6, T7). Neben diesen di-
daktisch relationierenden Strategien orientiert man sich auch an eigenen Lehr-
prinzipien (z. B. nicht länger als 20 Minuten am Stück referieren (T3); nach 
jedem Input folgt ein kurzes Anwendungsbeispiel (T1)). In der Regel können
die TuT aus einem Pool an Methoden schöpfen, die sich bereits in anderen 
Trainings bewährt haben, so dass auch hier Copy und Paste Strategien zum 
Einsatz kommen. Wichtig ist allen zudem eine abwechslungsreiche Gestaltung
der Trainings mit Hilfe der Methoden. Intervenierende Bedingungen sind auf 
der einen Seite persönliche Vorlieben der TuT und die zeitlichen Rahmenbe-
dingungen der Trainings. Auf der anderen Seite orientiert sich die Methoden-





   





    
 
 
















seien beispielsweise aktivierende Methoden bei Vertrieblern besonders wich-
tig (T2), Gruppenübungen bei Juristen*innen nicht zielgruppenorientiert (T3)
oder Projektmanager*innen würden eher selbstgesteuerte Lehr-/Lernmethoden
bevorzugen (T1): „Bestimmte Zielgruppen lechzen gerade nach bestimmten 
Methoden“ (T1). Während die Trainingsthemen, -inhalte und -ziele nicht mit 
den Teilnehmenden verhandelbar sind, werden alternative Vermittlungsme-
thoden geplant, um in den Trainings auch auf Wünsche der Lernenden einge-
hen zu können. Die Konsequenzen der Methodenplanung sind die Vorberei-
tungen der Trainingsmaterialien (z. B. Präsentationsfolien, Arbeitsblätter,
Lerntagebücher) und schließlich die Erstellung von schriftlichen Trainingsent-
würfen – häufig „Trainerdrehbuch“ genannt – die den auftraggebenden Betrie-
ben vor den Trainings auch vorzulegen sind. 
5. Fazit und Ausblick 
Die rekonstruierten mikrodidaktischen Trainingsvorbereitungen bewegen sich 
an Carle (1995) anschließend und erweiternd auf drei Planungsebenen. Die
erste Ebene lässt sich als soziale Prozessebene bezeichnen, da zunächst im per-
sönlichen Austausch mit den Personal- oder Weiterbildungsverantwortlichen
die Trainingsaufträge ausgehandelt und konkretisiert werden. Es werden Trai-
ningsthemen, die mit den Lehrveranstaltungen verfolgten Zielsetzungen, die 
zeitlichen Rahmenbedingungen und die adressierten Zielgruppen festgelegt. 
Während schulische Unterrichtsplanungen eine Verbindung zwischen Lehr-
plan und dem Unterricht herzustellen haben (vgl. Kron 2008), werden hier Er-
wartungen oder bereits gefällte makrodidaktische Weiterbildungsentscheidun-
gen der Betriebe zu den Ausgangspunkten für die weiteren Planungsaktivitä-
ten. Unternehmen im Zuge der Auftragsklärung hinsichtlich des Lerntransfers 
zu beraten (vgl. Barth & Holdinger 2018), wird von den hier befragten TuT
nicht genannt. Auf einer zweiten, der kognitiven Strategieebene, werden die
konkreten Lerninhalte und die Vermittlungsmethoden geplant und zueinander
in Beziehung gesetzt. Während die Planung und Aufbereitung der Lerninhalte 
unsystematisch erfolgen und Lernziele auf einer abstrakten Ebene die Vorbe-
reitungen leiten, können die methodischen Planungen dezidiert beschrieben 
werden. Die Methodenplanungen dienen zur abwechslungsreichen, zielgrup-
penorientierten Vermittlung der Lerninhalte und zur Sicherung des Lerntrans-
fers im vorgegebenen zeitlichen Rahmen. Im Rückgriff auf die Studie von Hof
(2001) verstehen sich die TuT des Samples vornehmlich als Methodenexperten 
bzw. sehen sie hier ihre zentrale Expertise. Die dritte Ebene ist eine materiale 
Planungsebene, auf der die Trainingskonzepte verschriftlicht und Trainings-
unterlagen erstellt werden. Sowohl die Auftragsklärungen als auch die schrift-
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lichen Trainingskonzeptionen dienen offensichtlich dazu, im Sinne einer be-
trieblichen Handlungslogik, die Qualität des Produkts Training und dessen 
Outcome zu sichern (vgl. Harney 1998). Die Planung der Trainingsmethoden 
lässt sich dagegen als primär didaktisch charakterisieren, da hierüber Relatio-
nierungen der Lerninhalte mit den Zielgruppen und den organisatorischen Rah-
menbedingungen der Trainings erfolgen. Außerdem werden sie als zentraler
Aspekt dargestellt, um den Lerntransfer zu sichern. 
Es fällt insgesamt auf, dass die qualifikatorischen Hintergründe der TuT 
des Samples keinen Einfluss auf die Planungen zu haben scheinen. So greifen 
weder die Befragten ohne (T1, T3, T5, T6) noch die mit einem pädagogi-
schen/erziehungswissenschaftlichen Studium (T2, T4, T7) explizit auf didak-
tische Modelle oder Erkenntnisse der Lehr-/Lernforschung bei ihren Darstel-
lungen zurück. Dass die Darstellungen und Begründungen der Trainingspla-
nungen vornehmlich auf Erfahrungswissen basieren, könnte die Bedeutung der 
informellen Kompetenzentwicklung in diesem Feld bestätigen (vgl. Bonnes &
Hochholdinger 2016). Auch könnte dies erklären, warum die Beschreibungen 
der Trainingsplanungen vornehmlich aus der Perspektive der Lehre und nicht 
aus der Perspektive des Lernens erfolgen (vgl. Oser, Baeriswyl & Franz 2001). 
Auch wenn die vorliegende qualitative Studie aufgrund der geringen Fall-
zahl und der Einschränkung auf bestimmte Trainingsinhalte weitreichende Li-
mitationen aufweist, zeigen die explorativen Forschungsergebnisse Anschluss-
möglichkeiten für weitere Studien auf: Zunächst könnten die Befunde dazu ge-
nutzt werden, um sie im Rahmen von repräsentativen Erhebungen zu verifizie-
ren. Sollte sich dabei beispielsweise bestätigen, dass Planungen von TuT mit 
und ohne einem pädagogischen/erziehungswissenschaftlichen Studienab-
schluss sich nicht unterscheiden, wären weitere potentielle Einflussfaktoren zu
untersuchen. Erste Befunde zeigen beispielsweise, dass Lehrende der beruf-
lich-betrieblichen Weiterbildung über mehr pädagogisch-psychologisches 
Wissen verfügen als Lehrende der allgemeinen Erwachsenenbildung (vgl.
Marx, Goeze, Kelava & Schrader 2018). So wäre zu prüfen, inwiefern päda-
gogisch-psychologisches Wissen (vgl. Shulmann 1986) und/oder planungsbe-
zogene Überzeugungen (vgl. Berger & Aprea 2014) die Trainingsplanungen 
(nicht) beeinflussen. 
Eine weitere noch unbeantwortete Frage ist, wie die Planungen umgesetzt 
werden. Zu analysieren ist, inwiefern sie die Durchführungen der Trainings
präformieren und inwiefern diese durch situative Entscheidungen modifiziert 
werden (müssen). In Anlehnung an bzw. in Erweiterung der Figur des „Reflec-
tive Practitioner“ (Schön 1983) ist diese Forschungsfrage durch die Parameter
‚reflection-before-action‘ (didaktisches Planungshandeln) und ‚reflection-in-
action‘ (Abgleich zwischen Planungs- und Lehr-Lernhandlungen) professions-
theoretisch zurückzubinden.  
Da die TuT den Klärungen der Trainingsaufträge mit Vertreter*innen der 
Betriebe einen zentralen Stellenwert für ihre weiteren Planungen beimessen, 
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wäre es schließlich notwendig, diese Auftragsklärungen mit Hilfe von konver-
sationsanalytischen Methoden zu untersuchen, um Gesprächsstrategien der
Betriebe und der TuT als einen spezifischen Typus institutioneller Interaktion 
zu analysieren (Drew & Heritage 1993). 
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